

















son  tour, prédit positivement  les  aspirations professionnelles. Ces  résultats  se  sont 
avérés les mêmes pour les filles et les garçons.  
 
Mots  clés:  aspirations  professionnelles,  motivation  scolaire,  théorie  de 








longing  at  CEGEP  are  positive  predictors  of  students’  perception  of  competence. 
These perceptions of competence are  in turn associated with selfdetermined motiva‐










occupés  par  des  personnes  ayant  terminé  des  études  postsecondaires 






des,  il  est  urgent d’identifier  les  facteurs  qui  encouragent  les  jeunes  à 











à  l’atteinte  du  but  sont  de  qualité.  Cela  nous  amène  à  émettre 
l’hypothèse que la motivation pourrait  jouer un rôle clé dans les aspira‐









ethnique,  le  sexe,  les aspirations parentales  et  la  région de provenance 









Dans  cette  étude,  nous  évaluons  les  déterminants  des  aspirations 
professionnelles  selon  la  théorie de  l’autodétermination  (TAD; Ryan & 








sissent mieux à  l’école  et  tendent à viser un niveau d’étude plus élevé 
(Andres &  Looker,  2001;  Ressources  humaines  et Développement  des 
compétences Canada [RHDCC], 2004; Sánchez, Colón, & Esparza, 2005). 
Bien  que  les  études  recensées  ci‐après  décrivent  des  différences  de 





Selon Ryan et Deci  (2002),  l’être humain possède une  tendance  innée à 
s’actualiser. Cette tendance intégrative repose sur l’environnement dans 
lequel  l’individu évolue et sur sa capacité à satisfaire  trois besoins psy‐
chologiques  fondamentaux :  la  compétence,  l’appartenance  sociale  et 
l’autonomie. Plus  le contexte nourrit ces besoins, plus  les conséquences 
seront  positives  pour  la personne. Le  besoin de  compétence  se définit 
comme  le  désir  de  vouloir  être  efficace  dans  ses  relations  avec 
l’environnement. Le besoin d’appartenance sociale réfère à la qualité des 
relations interpersonnelles. Il s’agit du désir qu’a l’individu de se sentir 

















tivité,  il  se  sent  généralement  compétent  envers  celle‐ci.  Les  résultats 







il  entretient  des  perceptions  d’être  accepté  et  lié  aux  autres.  Selon  la 
TAD, la perception d’appartenance sociale devrait influer sur les percep‐
tions de  compétence  et d’autonomie. En  effet,  la motivation autodéter‐
minée serait plus en mesure d’apparaître dans un contexte de sécurité et 
d’appartenance (Ryan & Deci, 2000). En contexte scolaire,  la qualité des 
relations  que  l’étudiant  entretient  avec  ses  parents  et  ses  pairs  (Guay, 
Marsh et al., 2008) serait associée à une motivation plus autodéterminée.  
MODÈLE PROPOSÉ 















vraient  ensuite  favoriser  la motivation  autodéterminée qui,  à  son  tour, 
devrait  engendrer  des  aspirations  professionnelles  plus  élevées  chez 
l’étudiant. De même,  les  aspirations  professionnelles  seraient  prédites 
par  les notes des étudiants,  leurs aspirations scolaires et celles de  leurs 


























condaire  des  jeunes  provenant  de  régions  rurales,  Ali  et  McWhirter 
738                                             DAVID LITALIEN & FRÉDÉRIC GUAY 
 





Certaines  études  suggèrent que  la perception de  compétence  serait 
associée à la motivation (Guay & Vallerand, 1997; Vallerand et al., 1997). 





Les écrits  scientifiques  soulignent  l’influence des parents dans  le déve‐
loppement de  carrière  (Griffith,  1996; Simons‐Morton & Crump,  2003). 
Chez des élèves du  secondaire,  la perception de  soutien de  la part des 
membres de la famille est associée aux aspirations de succès dans la car‐












laires  supérieurs  (voir Osterman,  2000, pour une  recension des  écrits). 
Dans  le même  sens,  la  perception  d’appartenance,  d’acceptation  et  de 
soutien de la part des pairs et/ou des adultes dans le contexte scolaire de 
l’adolescent améliore aussi  son  fonctionnement psychosocial et  scolaire 
(Galliher, Rostosky, & Hughes, 2004). À ce sujet, Ryan et Grolnick (1986) 
rapportent une motivation autodéterminée et une perception de compé‐
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tence plus faibles chez les élèves qui perçoivent leurs enseignants comme 
contrôlants  et  directifs.  De  plus,  Ali,  McWhirter  et  Chronister  (2005) 
montrent qu’un niveau  élevé de  soutien de  la  fratrie  et des pairs  sous 
forme d’encouragements verbaux est associé à un niveau élevé de per‐









laires des  étudiants  peuvent  influer  sur  leurs décisions  vocationnelles, 




ten  et  al.,  2005). Comme  les  études antérieures  rapportent que  ces  fac‐








par  cette  étude  (Cégep  François‐Xavier‐Garneau,  Cégep  de  Baie‐
Comeau, Cégep de Sept‐Îles, Cégep de  l’Abitibi‐Témiscamingue  ‐ Cam‐
pus de Rouyn, Cégep de la Gaspésie et des Îles, Centre d’études collégia‐
les  de  Carleton,  Centre  d’études  collégiales  des  Îles‐de‐la‐Madeleine). 
L’échantillonnage  accidentel  (convenience)  a  été  favorisé.  Nous  avons 
donc ciblé des étudiants de deuxième année d’un programme de forma‐
tion  préuniversitaire  qui  suivaient  un  cours  dans  lequel  l’enseignant 
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Le  fait d’avoir mesuré  les aspirations cinq mois plus  tard nous permet 
d’évaluer  dans  quelle  mesure  la  motivation  peut  prédire  celles‐ci  et 
d’atténuer  en  partie  les  biais  associés  au  fait  qu’une  méthode 





le niveau  et  la qualité de  la motivation  scolaire des  étudiants. Elle  est 
composée de sept sous‐échelles dont  trois mesurent différents  types de 
motivation  intrinsèque  (motivation  intrinsèque  à  la  connaissance,  à 
l’accomplissement et à la stimulation), trois autres mesurent les types de 
motivation extrinsèque  (motivation extrinsèque  identifiée,  introjectée et 
par  régulation  externe)  et une dernière mesure  l’amotivation. Chacune 
des  sous‐échelles est  composée de quatre énoncés, pour un  total de 28 
énoncés. Chaque énoncé représente une raison possible pour laquelle un 
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Cette  échelle montre une  cohérence  interne  satisfaisante  (alpha  =  .74  à 
.91; Vallerand  et  al.,  1989). Tout  comme Deci, Connell  et Ryan  (1989), 
nous utilisons quatre scores composites de la motivation autodéterminée 





sous‐échelles  servant  à  évaluer  les  différents  types  de  motivation. 
L’alpha de ces scores est de .90. Cette formule possède deux caractéristi‐
ques  importantes.  Elle  considère  positivement  les motivations  autodé‐
terminées et négativement  les motivations contrôlées et pondère  les di‐
vers  types de motivation  conformément  au  continuum  proposé  par  la 
théorie. 
Échelle  des  perceptions  de  compétence  dans  le  domaine  scolaire.  Cette 
échelle est adaptée de  la  sous‐échelle des perceptions des  compétences 
en éducation  tirée de  l’Échelle des Perceptions de Compétence dans  les 
Domaines  de  Vie  (ÉPCDV;  Losier,  Vallerand,  &  Blais,  1993).  Quatre 
énoncés sont utilisés dans le cadre de notre étude afin d’évaluer les sen‐
timents de compétence de l’étudiant envers ses études (p. ex., « En géné‐
ral,  j’éprouve des difficultés à bien  faire mes  travaux scolaires »). Cette 
mesure se remplit sur une échelle de type Likert en 7 niveaux d’accord, 
allant de « pas du tout en accord » (1) à « très fortement en accord » (7). 




et  aux  pairs.  Cette  mesure  est  tirée  de  l’Échelle  du  Sentiment 
d’Appartenance  Sociale  (ÉSAS;  Richer &  Vallerand,  1998).  Celle‐ci  est 
formée de deux sous‐échelles de cinq énoncés chacune, évaluant le sen‐
timent d’intimité et  le  sentiment d’être accepté par  les autres. Les pro‐




de, nous  avons  combiné  ces deux dimensions  afin d’obtenir une  seule 
échelle de 10 énoncés, puisqu’elles sont fortement corrélées entre elles (r 
=  .69)  et qu’elles  corrèlent  significativement avec  les mêmes  construits, 
tels le besoin d’affiliation et la qualité des relations. De plus, nous avons 
adapté celle‐ci en fonction des trois figures relationnelles : les parents, les 
enseignants et  les pairs. Pour chacune des  trois  figures,  les dix énoncés 







Échelle  du  sentiment  d’appartenance  à  l’établissement  d’enseignement. 





d’énoncé  est  «  Je  suis  content de  faire mes  études  à  ce  cégep  ». Cette 
échelle montre une  cohérence  interne  satisfaisante  (alpha  =  .87, Hill & 
Werner, 2006).  Il en va de même dans  le cadre de notre étude  (alpha = 
.83).  
Moyenne  cumulative  de  l’étudiant.  Afin  de  quantifier  la  moyenne 
cumulative des étudiants, nous avons posé la question suivante : « Selon 
votre dernier  relevé de notes, quelle  est votre moyenne  cumulative  au 
cégep?  ».  La  validité  de  construit  des  notes  rapportées  par  l’élève  est 
éprouvée  dans  diverses  études.  À  ce  sujet,  les  résultats  d’une  méta‐
analyse de Kuncel, Credé et Thomas  (2005) montrent de  fortes corréla‐
tions entre ces deux types de mesure de la performance, soit r = .82 chez 
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Niveau  d’aspirations  scolaires  de  l’étudiant  et  perception  du  niveau 








collégial. Les participants doivent  choisir  le niveau de  scolarité  corres‐
pondant à  leurs aspirations : « études collégiales  (1), certificat universi‐
taire  (2), baccalauréat  (3), maîtrise  (4) et doctorat  (5) ». Ces deux ques‐
tions sont corrélées à .74. À l’aide de la même échelle, les étudiants doi‐
vent  également  estimer  le niveau d’aspirations  scolaires qu’ils pensent 




Niveau  d’aspirations  professionnelles  de  l’étudiant. Afin  de mesurer  le 
niveau  d’aspirations  professionnelles  des  étudiants,  une  traduction  de 
l’échelle Career Aspiration Scale (CAS; Gray & O’Brien, 2007) est utilisée. 








dèle  proposé.  Premièrement,  nous  effectuons  une  analyse  factorielle 
confirmatoire (AFC) afin de vérifier si le modèle de mesure est adéquat 
et afin d’évaluer  la magnitude des relations entre  les construits et  leurs 
indicateurs. Deuxièmement, nous estimons un modèle d’équations struc‐
turelles  complet pour  tester  si  les  relations  entre  les différents  facteurs 







posée. Les  statistiques d’ajustement de  ce modèle  global  seront  par  la 















fiables  et valides  (Marsh & Yeung, 1998).  Il  en  est ainsi pour  les  cons‐
truits rattachés aux différents types de sentiment d’appartenance sociale 
et aux aspirations professionnelles. Les regroupements d’items ont alors 









moyennes obtenues par  les participants  aux différentes variables  révè‐
lent que leurs scores sont plus élevés que la borne centrale des échelles, 
sauf pour les variables sentiment d’appartenance aux enseignants et as‐
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pirations parentales  (M = 3.93; M = 3.13). Concernant  les données man‐
quantes,  362  étudiants ont  répondu  au deuxième  temps de mesure,  ce 
qui représente un taux d’attrition de 38 %. De plus, 28 % des participants 




variables  à  l’étude  pouvaient  expliquer  le  taux  d’attrition. À  ce  sujet, 
deux  facteurs  sont  significativement  associés  à  l’abandon  au deuxième 
temps de mesure, soit la motivation autodéterminée (négativement) et le 
sentiment  d’appartenance  aux  parents  (positivement).  Cependant,  les 
coefficients standardisés sont faibles (β = ‐.06 et β = .05 respectivement; p 
< .05) laissant croire que l’impact de ces variables sur la participation au 
deuxième  temps  est négligeable. Les données manquantes ont  été  trai‐
tées par le biais de l’algorithme FIML (Mplus 5.21, 2009) afin de conser‐
ver la puissance statistique nécessaire aux analyses. Comme suggéré par 





















Facteurs  F1  F2  V5  F3  F4  F5  F6  F7  F8  F9 
F1. Aspirations scolaires de l’étudiant (T1)  ‐                   
F2. Aspirations scolaires des parents (T1)  .62*  ‐                 
V5. Moyenne cumulative (T1)  .40*  .20*  ‐               
F3. Appartenance aux parents (T1)  .03  .05  .17*  ‐             
F4. Appartenance aux enseignants (T1)   .00  .01  .18*  .19*  ‐           
F5. Appartenance aux amis (T1)  .04  .01  .07  .34*  .18*  ‐         
F6. Appartenance au cégep (T1)  ‐ .04  .01  .10  .24*  .45*  .17*  ‐       
F7. Perception de compétence (T1)  .34*  .14*  .63*  .35*  .29*  .27*  .44*  ‐     
F8. Motivation autodéterminée (T1)  .28*  .10  .28*  .29*  .37*  .19*  .62*  .49*  ‐   
F9. Aspirations professionnelles (T2)  .37*  .35*  .15  .34*  .13  .23*  .03  .29*  .27*  ‐ 
Moyenne (M)  3.57  3.14  78.90  5.60  3.93  6.09  3.91  5.40  6.79  2.83 





pas du  tout, 7 = correspond  très  fortement). La motivation autodéterminée est obtenue à  l’aide de  la  formule mentionnée auparavant. Le niveau des aspirations 
professionnelles peut varier de 0 à 4 (0 = pas du tout vrai, 4 = tout à fait vrai). 





Modèle testé  χ2  dl  CFI  RMSEA  SRMR  χ2 diff.  dl diff. 
AFC               
Modèle 1  473.42  271  .974  .036  .040     
Modèle hybride             
Modèle 2 général   555.63  282  .965  .041  .065     
Invariance en fonction du sexe     
Modèle 3 sans contraintes  974.53  566  .949  .050  .074     
Modèle 4 avec saturations 


































































mêmes  facteurs  latents que  le modèle de mesure  testé dans  l’AFC. Par 
ailleurs, ce modèle tient compte de toutes les corrélations possibles entre 






les aspirations professionnelles  (β =  .23; p <  .05). En ce qui concerne  la 
moyenne cumulative, elle est associée à la perception de compétence (β = 
.50; p < .05).  Les sentiments d’appartenance aux parents, aux amis et au 
cégep  sont  significativement  reliés  à  la perception de  compétence  (β  = 
.14; β = .13; β = .37; p < .05), tandis que le sentiment d’appartenance aux 












































des  indices d’adéquation  satisfaisants  (voir Modèle  3 dans Tableau  2). 
Dans le modèle 4, les coefficients de saturation sont contraints à être in‐
variants  en  fonction des groupes. D’une part,  les différences de  χ2 S‐B  
révèlent que  le modèle varie  en  fonction du  sexe  (voir Modèle  4 dans 
Tableau 2). Des analyses supplémentaires (LM tests) ont permis de trou‐
ver que seuls un  indicateur de  la motivation  (V22) et un  indicateur du 
sentiment d’appartenance au cégep (V15) sont responsables de cette dif‐
férence.  En  effet,  une  fois  ces  deux  indicateurs  libérés,  tous  les  autres 
coefficients de saturation s’avèrent invariant selon le sexe. De plus, il est 




Rensvold  (2002)  à  l’effet d’utiliser  le un  seuil de  .01  au  plan du  ΔCFI 
pour évaluer l’invariance d’un modèle, et non pas la différence de χ2, on 
remarque que le modèle 4 est invariant et ce même si les deux contrain‐
tes  d’égalité  ne  sont  pas  libérées.  La  configuration  des  résultats  nous 
amène donc à conclure que les coefficients de saturation sont invariants 
en  fonction du  sexe. Les garçons  et  les  filles de notre  échantillon  com‐










étudiants. Les  résultats des  analyses par  équations  structurelles  suggè‐
rent que le modèle s’applique bien à l’échantillon et que la majorité des 















rôle  important  dans  le  processus  de  formulation  de  projets  d’études 
postsecondaires et dans leur poursuite (Ali & McWhirter, 2006; Hardré & 

















Dans  le  cadre  de  cette  étude,  le  sentiment  d’appartenance  aux  ensei‐
gnants n’est pas relié significativement à la perception de compétence. Il 
est possible qu’au  collégial,  l’influence des  enseignants  soit plus  faible 
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qu’au  secondaire  et  au  primaire.  Plus  particulièrement,  dans  les  pro‐
grammes préuniversitaires québécois,  les  étudiants  rencontrent des  en‐
seignants différents d’un cours à l’autre, d’une session à l’autre. La créa‐
tion de  liens d’appartenance  s’avère alors plus ardue. Comme postulé, 
les  résultats  indiquent  que  les  sentiments d’appartenance  aux parents, 
aux amis et au cégep sont associés à la perception de compétence.  
Appartenance au cégep et perception de compétence 
Afin d’évaluer  le  contexte  relationnel  favorisant  la motivation,  les  tra‐
vaux de recherche portant sur  la  théorie de  l’autodétermination  tablent 
souvent sur le sentiment d’appartenance aux enseignants et aux parents, 
sur  le  soutien  à  l’autonomie  apporté  par  ces  figures  relationnelles,  de 
même  que  sur  leur  niveau  d’engagement  envers  les  études  du  jeune 
(Guay, Marsh,  et  al.,  2008; Ryan & Deci,  2000;  2002). Or, nos  résultats 
soulignent que, parmi les divers sentiments d’appartenance, celui envers 
le cégep est le plus associé à la perception de compétence. Les recherches 
futures portant  sur  la motivation  scolaire devraient donc  accorder une 
attention  particulière  au  sentiment  d’appartenance  à  l’établissement 













tats de plusieurs études  indiquant que  l’aspect structurel de ce  type de 














est  considérable. Cependant,  comme mentionné dans  la  section des  ré‐
sultats,  les analyses de régression effectuées  laissent croire que  l’impact 
des variables à l’étude sur la participation au deuxième temps est négli‐
geable.  Par  ailleurs,  nous  avons  imputé  les  données manquantes  afin 
d’atténuer cette limite. 
Troisièmement, bien que plusieurs recherches portant sur les aspira‐
tions  scolaires  et professionnelles des  jeunes  s’intéressent  au  statut  so‐
cioéconomique des étudiants  (Ali & McWhirter, 2006; Andres & Looker, 
2001),  cette variable n’a pas  été mesurée. Seules  les  aspirations profes‐
sionnelles  ont  été  évaluées  lors  d’un  deuxième  temps  de mesure.  Par 
l’utilisation de  ce devis  transversal, on pourrait  croire que  la direction 
des  liens du modèle est arbitraire et que  la motivation pourrait prédire 
autant les variables contextuelles que l’inverse. Cependant, à l’aide d’une 
étude  longitudinale  s’échelonnant  sur  trois  ans,  Guay,  Marsh,  et  al. 
(2008) montrent que la perception du sentiment d’appartenance aux pa‐
rents  influe sur  la motivation scolaire autodéterminée, et non  l’inverse. 
Ces  résultats portent  à  croire que nos  liens vont bien dans  le  sens des 
hypothèses émises. 
Quatrièmement,  ce modèle  a  uniquement  été  validé  avec  un  seul 
échantillon. De futures recherches effectuées auprès d’échantillons diffé‐
rents permettraient de consolider davantage les résultats obtenus. 




biais  de  la  motivation.  D’autre  part,  il  est  intéressant  de  souligner 
l’importance de la relation entre le sentiment d’appartenance au cégep et 
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la perception de compétence. Afin d’augmenter cette dernière, les inter‐
ventions  devraient  ainsi  tabler  sur  l’intégration  sociale  des  étudiants 
dans  les  institutions  (p.  ex.,  activités  sociales  et  sportives,  activités  de 
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